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			Quand on pense « pédagogie », on imagine une salle de cours, pleine d’enfants ou d’adultes en formation, faisant face à un enseignant ou formateur. Et c’est logique, car c’est l’expérience de pédagogie que nous avons le plus souvent vécue dans notre enfance puis dans notre vie de jeune adulte.

			Tous (et toutes) pédagogues !

			Cependant, ce n’est qu’une partie des situations où la pédagogie peut être d’un grand secours. Dès que nous partageons une information avec quelqu’un, et que nous ajustons notre discours pour être sûrs que notre interlocuteur nous comprenne, nous sommes en train d’être pédagogues. Quand nous expliquons à notre nièce comment marche une machine à café, quand nous racontons une information que l’on a vue au journal télévisé de la veille à un collègue, quand nous décrivons notre métier à un proche, quand nous apprenons à un adolescent une leçon de mathématique, nous essayons sans nous en rendre compte d’être pédagogues. Alors, certes, le degré d’adaptation de notre discours n’est pas le même quand on transmet une information à un proche ou à une classe entière, mais notre intention, notre objectif reste le même : être compris et mémorisés.

			En réalité, c’est une tendance naturelle de l’humain1 en société. Des chercheurs et chercheuses ont remarqué que dès l’âge de 3 ans et demi, les enfants essaient spontanément de « transmettre » leur expérience : sans qu’on leur dise quoi que ce soit, lorsqu’ils décident d’apprendre quelque chose à leurs amis, ils vont par exemple accompagner leurs gestes d’explications spécifiques (« je prends ce cube, car il a la bonne couleur »).

			Comme nous faisons spontanément preuve de pédagogie, on pourrait se dire qu’on n’a pas besoin « d’apprendre à transmettre ». Malheureusement, ce n’est pas si simple ! Comme vous avez pu le constater, toutes les méthodes ne se valent pas. Mais rassurez-vous, vous n’aurez besoin que de quelques éléments pour améliorer votre pédagogie :

			–(re)découvrir les ingrédients de l’apprentissage durable,

			–connaître les méthodes qui marchent le mieux,

			–les adapter aux situations que vous rencontrez, en vous appuyant sur votre empathie.

			Que vous soyez formateur, professeur ou simplement curieux, c’est pour vous aider sur ces deux premiers éléments que nous avons décidé d’écrire ce livre. Pour le dernier, faites-vous confiance : votre sens de l’écoute et capacité à vous mettre à la place de vos apprenants vous guideront.

			Notre parti-pris : nous appuyer sur la recherche

			Si l’on s’accorde de plus en plus sur l’importance de l’apprentissage tout au long de la vie, la façon dont on devrait apprendre est loin de faire consensus. Apprendre par les pairs, par le projet, par l’exploration… Apprendre grâce au Big Data, à la classe inversée, à la réalité virtuelle… Pour qui se questionne sur sa manière de transmettre, il y a de quoi s’y perdre tant les possibilités sont nombreuses.

			Pour y voir plus clair, nous avons voulu revenir aux fondamentaux, à ce qui fait que le cerveau humain apprend. Pour cela, nous avons exploré les décennies de recherche en sciences cognitives pour en extraire les ingrédients de l’apprentissage durable.

			■La psychologie, vous connaissez ?

			Même s’il est d’usage de dire que « nous apprenons tous différemment », nous avons plus de ressemblances que de différences. Ces ressemblances ont été mises en valeur par plusieurs travaux scientifiques, que nous sommes allés chercher dans le domaine de la psychologie cognitive.

			Le mot « psychologie » évoque généralement une personne allongée dans un divan à qui l’on demande de voir des images dans des taches d’encre… une image d’un autre siècle bien loin de la psychologie moderne !

			La psychologie cognitive appartient à la grande famille des sciences cognitives qui ont pour vocation d’étudier les grandes fonctions du raisonnement humain : attention, perception, émotion… et apprentissage ! Cette discipline se fonde sur l’expérience, c’est-à-dire qu’elle va prendre des individus en laboratoire ou dans leur environnement quotidien, leur demander de se prêter à une expérience (par exemple, apprendre un texte en utilisant telle ou telle méthode) et mesurer leurs résultats. C’est comme cela qu’elle sera capable de mettre en valeur les méthodes les plus efficaces : parce qu’elles auront fait leurs preuves. C’est de cette matière dont nous sommes partis pour élaborer nos recommandations.

			■Pourquoi ces recommandations et pas d’autres ?

			Bien sûr, nos recommandations ne sont pas exhaustives : la littérature scientifique est si riche qu’il nous a fallu faire des choix. Notre choix n° 1 a été de ne garder que des éléments éprouvés par une méthodologie rigoureuse. En effet, si de l’extérieur les « études scientifiques » semblent toutes très sérieuses, elles n’ont pas forcément la même robustesse. Celles que nous avons choisies ont les propriétés suivantes.

			•Elles évaluent l’efficacité d’une méthode pédagogique en la comparant toujours à une autre méthode : l’humain apprend quoi qu’on lui présente, même avec le pire cours magistral. Il faut s’assurer que la méthode permet non pas d’apprendre, mais bien d’apprendre mieux qu’une autre.

			•Elles évaluent l’apprentissage avec des mesures de performance et non des questionnaires sur le ressenti des apprenants. Comme nous le verrons dans ce livre, nos sensations sont parfois source d’illusions, et les apprenants peuvent avoir un ressenti positif sans pour autant avoir réellement progressé dans leur apprentissage. Il est donc important de mesurer leur performance pour savoir ce qu’il en est.

			•Elles utilisent des méthodes statistiques robustes pour analyser leurs données. En effet, de nombreux facteurs peuvent influencer les performances des apprenants : leurs compétences de base, le nombre de mesures utilisées pour estimer leur niveau de performance, le moment de la journée où l’étude a été réalisée, la sympathie du formateur, etc. On ne peut donc pas simplement comparer leurs performances moyennes avant et après apprentissage et dire « la méthode A mène à des performances supérieures de 24 % à la méthode B », car ce 24 % recouvre en réalité plein de choses ! Heureusement, les chercheurs s’appuient sur des méthodes statistiques pour faire le tri entre tous ces facteurs.

			•Elles ont été répliquées par d’autres chercheurs dans d’autres laboratoires : la supériorité d’une méthode constatée par une équipe de recherche pouvant parfois être due à des facteurs contingents, plusieurs études sont nécessaires pour obtenir un bon niveau de certitude. Si nous ne vous présentons souvent qu’une étude pour illustrer un argument, celle-ci est toujours soutenue par plusieurs autres études qui rapportent des effets similaires, voire par des méta-analyses : des études d’études qui mesurent la stabilité de l’effet d’une méthode à travers différents protocoles.

			Bien qu’elles paraissent exigeantes, ces propriétés sont en réalité le standard minimum d’une étude de qualité : sans elles, il n’est pas possible d’être sûr de ce que l’on dit. Et quand on doit répondre à des besoins critiques comme l’apprentissage, il est nécessaire de montrer des gages de sérieux.

			Le sérieux ne doit cependant pas éclipser l’accessibilité, c’est pourquoi nous avons écrit ce livre en utilisant des histoires, des images, des métaphores, des exemples… bref, tout ce qui peut soutenir un meilleur apprentissage.

			Et notre cerveau dans tout ça ?

			Connaissez-vous la neuropédagogie ? Ce mouvement qui veut rendre les méthodes et contenus pédagogiques plus respectueux de notre cerveau est devenu l’une des plus grandes tendances de la formation. On ne compte plus les ouvrages de vulgarisation, les conférences thématiques, les formations de formateurs et formatrices à ce propos. Certains enseignant·e·s s’y forment même sur leur temps libre ! S’appuyant sur les neurosciences, c’est-à-dire l’étude de l’anatomie et du fonctionnement du cerveau, la promesse de la neuropédagogie est ambitieuse : améliorer la mémorisation des contenus pédagogiques grâce à des méthodes issues du laboratoire.

			Qu’en dit la recherche ? Est-ce utile ?

			L’ambition des neurosciences est de décrire la manière dont le cerveau modifie son anatomie et son fonctionnement après un apprentissage, c’est-à-dire le quoi. Par exemple, elle va comparer l’évolution du cerveau des apprenants qui auront appris avec une carte mentale et ceux qui auront appris en se testant avec un quiz. Elle pourra dire que, lors d’un test, les premiers ont moins mobilisé leur hippocampe, région associée à la mémorisation, que les autres. Cette information est très utile pour les chercheurs, qui veulent mieux comprendre le processus d’apprentissage, mais l’est moins pour les formateurs, qui pour ajuster leur pratique, devront aller plus loin.

			En effet, le formateur ou la formatrice ont quant à eux pour objectif de mettre en place les conditions les plus favorables à cet apprentissage, c’est-à-dire le comment : comment faire pour que mon quiz aide bien les apprenants à mémoriser ? Comment modifier ma carte mentale pour que celle-ci soit aussi efficace qu’un quiz ? Les réponses à ces questions sont plutôt données par la psychologie, dont nous avons parlé précédemment. C’est pour cela que la majorité des expériences sur lesquelles nous nous appuierons sont issues de la psychologie.

			Les neurosciences ne sont pas pour autant à rejeter d’un bloc : elles permettent notamment de déconstruire certains préjugés particulièrement nocifs. Par exemple, il a été montré que grâce à la plasticité cérébrale (la capacité du cerveau à se modifier après un apprentissage), les apprenant·e·s les plus seniors sont toujours capables d’apprendre (Boyke et al. 2008), ce qui tord le cou aux idées fatalistes selon lesquelles « rien n’est possible après 50 ans »… une mise au point plus que bienvenue !

			Qu’est-ce que l’efficacité pédagogique ?

			Depuis quelques pages, on vous parle de méthode pédagogique « efficace », de « performances »… Loin de vouloir faire une réclame publicitaire, ce que l’on résume par « efficacité pédagogique » recouvre en fait trois dimensions, étudiées par la recherche scientifique : le progrès, la rétention et le transfert.

			
				
					•Le progrès est l’amplitude de la montée en compétences à l’issue de l’apprentissage. Pour estimer cette grandeur, il faut proposer aux apprenants une évaluation de leurs compétences avant et après la formation, puis comparer leurs scores. À durée de formation égale, les contenus les mieux conçus devraient permettre une plus grande amélioration des performances que les autres.

					•La rétention est le maintien de la montée en compétences dans le temps. Au cours du temps, un mécanisme d’oubli a naturellement lieu, qui fait que nous sommes de moins en moins performants pour mobiliser la compétence que nous venons d’acquérir. Pour estimer la durée de rétention, il faut comparer les performances de vos collaborateurs.rices immédiatement après une formation avec celles une semaine, un mois ou un an après. Les formations les plus efficaces sont celles dont les bénéfices sont les plus durables.

					•Le transfert est la capacité de l’apprenant.e à mobiliser une compétence dans de nouvelles situations. On peut avoir mémorisé une information (le théorème de Pythagore), mais avoir du mal à savoir l’appliquer dans certains contextes (choisir le plus court chemin pour se rendre quelque part). Améliorer le transfert d’apprentissage est un peu le Graal de la formation. Pour mesurer la distance de transfert, vous devez choisir à l’avance différents contextes dans lesquels vous souhaitez que vos collaborateurs.rices soient capables de mettre en pratique la compétence acquise, puis comparer leur performance dans ces différents contextes.

				

			

			Évidemment, ces trois dimensions ne sont pas complètement indépendantes les unes des autres : les formations qui induisent les plus grands progrès sont généralement les mieux retenues et les mieux utilisées pour résoudre de nouveaux problèmes.

			Vous remarquerez qu’à aucun moment nous n’avons parlé de la satisfaction des apprenant.e.s. Si celle-ci est effectivement essentielle, elle n’est pas toujours liée à l’efficacité pédagogique pour autant. Certaines interventions peuvent même être très appréciées par les apprenant.e.s tout en étant très peu efficaces en termes de mémorisation (Ly, Maurin et Riegert, 2020). Ainsi, si vous souhaitez proposer des formations efficaces ET satisfaisantes, il ne faut pas confondre ces deux aspects et bien les évaluer séparément.

			L’efficacité, ce ne serait pas un peu réducteur ?

			Certes, la mémorisation ne fait pas tout : par exemple, pour apprendre à soigner les patients avec respect, les soignants doivent connaître les règles de bases (demander avant d’effectuer certains gestes, toujours expliquer les actes qui sont pratiqués) mais aussi évaluer leur comportement en temps réel (« là c’était top, par contre j’ai peut-être été un peu brusque tout à l’heure… ») et ajuster leurs actions en fonction (« je vais lui demander comment il/elle se sent maintenant »). 

			Cette capacité à évaluer finement ses propres actions et à les adapter en temps réel dépend de notre métacognition. La métacognition, c’est, pour simplifier, la capacité à avoir un regard critique sur ses propres pensées, savoir ce que l’on sait et ce que l’on ne sait pas. Elle est importante lorsque l’on apprend, pour pouvoir adapter notre apprentissage en fonction de nos performances (« je ne comprends pas encore bien cette idée, je vais essayer de trouver un exemple… ») et aussi lorsque l’on applique ce que l’on a appris. Si elle est importante, cette capacité ne se développe pas à part : pour avoir un regard critique sur ce que l’on fait, il faut avoir des connaissances riches et bien mémorisées à notre disposition. Coup de chance, des études montrent même que les méthodes pédagogiques qui favorisent la mémorisation, la rétention et le transfert, améliorent aussi la métacognition des apprenants (Fernandez et Jamet, 2017).

			Dans ce livre, on abordera donc principalement l’efficacité pédagogique telle que définie précédemment, ce qui ne nous empêchera pas d’évoquer la métacognition des apprenants à différentes reprises.

			
				
					1. … et des animaux sociaux en général ! Par exemple, la maman poule ne cherche pas la nourriture de la même manière quand elle est en présence de poussins « naïfs » : elle va décomposer ses mouvements, les faire plusieurs fois… De même, les corbeaux s’échangent des informations sur les potentielles menaces alentour et « apprennent » des expériences des uns et des autres.

				
			

		

	
		
			Structure de l’ouvrage
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			Le chapitre 1, plus théorique, a pour objectif de vous (re)familiariser avec les ingrédients fondamentaux de l’apprentissage efficace, quel que soit le contexte. Nous y verrons quelles sont les étapes nécessaires d’un apprentissage durable, ainsi que les éléments dont le cerveau a besoin à chacune de ces étapes.

			Ce chapitre initial introduit la plupart des thèmes centraux qui seront repris dans la suite de l’ouvrage. Néanmoins, certains des passages pouvant être denses, il pourra dans certains cas être utile de faire des allers-retours avec les chapitres suivants pour mieux saisir la vue d’ensemble.

			Les chapitres 2 à 5 répondent chacun à des moments ou problématiques spécifiques qui peuvent se poser dans la pratique pédagogique concrète.

			Ces chapitres suivent chacun une structure spécifique : des sections de bonnes pratiques, des sections d’approfondissement sur le fondement cognitif des recommandations proposées, des encarts contextuels sur des questions précises, et un « workbook » vous permettant de vous entraîner et de vous mettre en action.

			Le chapitre 2 aborde la problématique de la pédagogie informelle, ou pédagogie du quotidien : comment faire progresser ses enfants, ses collègues, en dehors du strict cadre d’un cours ou d’une formation ?

			Le chapitre 3 vise à aider celles et ceux, notamment professeur.e.s ou formateurs.ices, qui doivent structurer une intervention pédagogique en amont selon un format spécifique : quels objectifs choisir ? Quelles activités proposer à quel moment ?

			Le chapitre 4 se propose d’équiper celles et ceux qui sont appelés à transmettre de l’information de manière descendante – par exemple dans le cadre d’un cours magistral ou d’une présentation devant des collègues – de méthodes éprouvées pour conjuguer impact, sobriété et interactivité dans cet exercice hautement périlleux.

			Le chapitre 5 est dédié à l’animation des apprenants en pédagogie active (ateliers, travaux dirigés…), et comporte notamment deux sous-parties : comment renforcer la motivation des apprenants, et comment faire travailler efficacement les apprenants en groupe.

			Le chapitre 6 pose la question de ce qui se passe une fois l’explication, le cours ou la formation terminés, notamment comment évaluer à la fois le progrès de vos apprenants et vos propres progrès en tant que pédagogue.

			Un chapitre bonus, les neuromythos, vous permet de vous confronter de manière ludique à différentes idées reçues sur le cerveau humain.

			Prêt.e.s ? C’est parti !
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			AsSurer la transmission informelle au quotidien
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			La pédagogie ne se résume pas aux moments formels d’apprentissage, minutés dans un calendrier, comme les cours ou les formations. Parfois, vous devez tout simplement expliquer ou montrer à quelqu’un comment faire quelque chose : un geste au travail, un devoir pour les enfants… Même si ces moments sont informels, ils contiennent déjà tous les ingrédients d’une situation d’apprentissage : vous tenez le rôle du pédagogue, qui ajuste son discours de manière à ce que votre interlocuteur vous comprenne.

			Pour illustrer les principes d’une pédagogie efficace, nous nous sommes dit que commencer par des situations simples constituerait une preuve plus parlante de « l’universalité » de la transmission… et de l’importance de bien s’y prendre ! Même si nous essayons naturellement de nous adapter à la personne en face de nous, les meilleures stratégies pédagogiques ne sont en effet pas toujours faciles à appliquer tant les paramètres à prendre en compte sont nombreux : par exemple, quand faut-il parler, montrer, ou laisser faire ?

			Dans ce chapitre, nous vous donnerons quelques clés pratiques pour assurer une transmission informelle efficace quel que soit le contexte, ainsi que les fondements cognitifs sur lesquels ces pratiques reposent.

		

		
			Les objectifs pédagogiques du chapitre
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			Quelques situations

			•Au travail : votre collègue a besoin d’aide pour réaliser une opération de saisie des données clients sur votre logiciel, qu’il ne maîtrise pas encore. Est-ce que vous le faites devant lui, est-ce que vous l’accompagnez pendant qu’il le fait, ou est-ce que vous le laissez faire avant de le corriger ?

			•Chez vous : votre conjoint.e cherche à reproduire votre recette secrète de gâteau au chocolat, votre enfant se plaint de son devoir de mathématiques… pour couronner le tout, votre père vous appelle pour que vous lui expliquiez comment régler la nouvelle machine à laver que vous lui avez achetée. Quelle est la manière la plus efficace de venir à leur aide ?

			Expliquer, montrer ou laisser faire : les bonnes pratiques

			■Vaut-il mieux expliquer, montrer, ou laisser faire l’apprenant d’abord ?

			Une croyance, très répandue, est qu’il est toujours plus efficace d’apprendre sur le tas, en essayant par soi-même et en constatant ainsi ce qui marche ou ne marche pas. La réalité est plus nuancée : si l’apprentissage par essai-erreur a de nombreux bienfaits, il ne fonctionne que lorsque certaines conditions préalables sont remplies.

			Mieux vaut expliquer/montrer d’abord

			[image: ] En cas d’ignorance totale

			Imaginons que l’on demande à un enfant de 3 ans son avis sur le cours des options sur la dette grecque, la théorie des cordes, ou la versification russe. À moins d’avoir affaire à un prodige (on ne sait jamais), l’exercice risque de s’avérer futile… Normal : parfois, votre apprenant ne dispose tout simplement pas des concepts de base lui permettant de donner du sens à la situation dans laquelle il se trouve. On se retrouve « comme une poule qui aurait trouvé un couteau » : on ne sait pas traiter les informations reçues, ni même quelle question poser pour mieux comprendre. Dans ce cas, il est essentiel de fournir à l’apprenant les éléments théoriques de base, tels que les définitions clés, plutôt que de le laisser découvrir par essai-erreur. Si vous étiez soudain mis aux commandes d’une fusée, par exemple, vous apprécieriez certainement que l’on commence par vous expliquer à quoi correspondent les différents boutons ! Cela peut sembler évident, mais dans la pratique, nous sommes nombreux à lâcher notre apprenant dans le grand bain, pour ne pas interférer avec sa découverte.

			[image: ] Face à un cas complexe

			Lorsque votre apprenant fait face à un problème complexe, mobilisant de nombreux paramètres (par exemple, une analyse de situation juridique ou un diagnostic médical), mieux vaut ne pas le plonger directement dans un cas réel. En effet, votre apprenant ne saurait pas par où commencer. Si malgré tout il se lance et obtient un retour, il ne saura pas comment l’interpréter : où me suis-je trompé, exactement ? Pourquoi ? Qu’aurais-je dû faire différemment ?

			Vous pouvez facilement prévenir ces situations en proposant à votre apprenant ce qu’on appelle un « cas résolu » : vous montrez d’abord à l’apprenant comment vous avez vous-même résolu le problème, étape par étape : « regarde, je dénoue le nœud comme ceci… je commence par aborder le client de telle manière… » Puis, vous le laissez essayer : « maintenant, à toi de jouer ! » Enfin, vous le reprenez si besoin : « c’est bien quand tu as fait comme ceci… », « ce geste pourrait être plus ample, regarde… ». Cas résolu - essai - feedback : un trio simple pour aider vos apprenants à traiter les problèmes complexes.

			Mieux vaut laisser faire, puis corriger

			[image: ] Si vos apprenants ont déjà une petite expertise

			Dans beaucoup de domaines d’apprentissage (notamment en ce qui concerne les adultes), votre apprenant n’est pas une table rase. Il a des idées, des opinions, des comportements préexistants. Même sur le relationnel, par exemple, il est rare que l’on parte de zéro : nous avons tous été socialisés d’une manière ou d’une autre, et avons tiré de notre expérience des habitudes lorsque nous abordons autrui.

			Dans ces cas-là, la recherche montre que, contrairement aux novices, il est plus efficace de laisser les apprenants experts apprendre en essayant de suite de résoudre un problème que l’inverse : ils sont à un stade où ils doivent consolider ce qu’ils savent déjà, et apprendre à appliquer leur expertise dans des situations complexes.

			Attention cependant, « laisser faire » ne veut pas dire abandonner : ils auront autant besoin que les novices d’un feedback précis et immédiat sur ce qu’ils sont en train de faire !

			[image: ] En cas d’erreur ou d’idée reçue préalable

			Parfois, l’apprenant croit savoir ou comprendre, alors que ce n’est pas le cas. Vous vous rappelez ? C’est la fameuse illusion de maîtrise du chapitre I : nous avons l’impression de comprendre de quoi il s’agit lorsque les médias nous parlent des « gaz à effet de serre » et du besoin de réduire nos émissions de CO2, mais dès qu’on essaie de l’expliquer, on n’y arrive pas.

			L’illusion de maîtrise est favorisée par les approches pédagogiques passives : vu que le contenu est bien expliqué et fraîchement encodé dans notre mémoire, cela nous donne l’impression d’être capable de l’appliquer. Or cette impression va demeurer, alors que petit à petit nous aurons oublié ce que nous avons vu.

			Le meilleur moyen de lutter contre l’illusion de maîtrise est de laisser l’apprenant essayer par lui-même pour qu’il constate où il en est vraiment, puis de lui faire un retour correctif ou feedback : que ce soit à l’aide de corrections écrites ou du retour oral d’un connaisseur, le feedback vous permet de savoir quels sont les éléments que vous avez bien compris et quels sont ceux qui nécessitent encore d’être ajustés.

			Ainsi, dès que l’apprenant a une idée reçue, ou pourrait faire une erreur quelconque sur votre sujet, il est préférable d’utiliser une démarche d’essai-erreur-feedback : d’abord laisser l’apprenant essayer par lui-même, puis le corriger, et seulement en dernier lieu partager le message ou la recommandation générique que vous souhaitez qu’il retienne.

			

			
				
					Faire manipuler pour apprendre des concepts, c’est utile ?

					Bien qu’elle soit très à la mode, notamment dans certaines pédagogies alternatives, la mobilisation du corps et du mouvement dans l’apprentissage n’est utile que si la compétence à transmettre est un savoir-faire (Bara et Tricot, 2017) ou pour des apprentissages très spécifiques (la compréhension des sons de la langue).

					Pour le reste, c’est trop souvent une source de charge mentale superflue : en plus de devoir comprendre les concepts, on doit généralement apprendre la correspondance entre les concepts en question et les objets physiques qui les représentent.

					Un questionnaire à choix multiple bien conçu (« et toi, que ferais-tu si le disjoncteur saute ? ») peut s’avérer tout aussi efficace.

				

			

			■S’entraîner en vrai, ou comme pour de vrai ?

			Lorsque l’on parle de laisser faire, cela recouvre en réalité deux possibilités : l’entraînement dans un contexte artificiel d’apprentissage (comme un exercice ou une simulation) et la « vraie vie ». Quand faut-il privilégier l’un, quand faut-il privilégier l’autre ? Tout dépend de l’enjeu.

			On s’imagine qu’un entraînement est d’autant plus efficace sur le plan pédagogique qu’il se fait sur des situations réalistes, c’est-à-dire proches de la vie réelle. Pensez au film Sully : dans ce film inspiré d’une histoire vraie, il est reproché à un pilote de ligne d’avoir tenté (avec succès) une manœuvre dangereuse, alors que des tests réalisés en simulation montrent qu’une manœuvre plus simple aurait été possible. Le pilote se défend en expliquant que la simulation n’est pas représentative de la réalité : les autres manœuvres étaient possibles en théorie, mais seule la sienne était possible en pratique. Pour autant, réaliste ne veut pas dire réel, et même le réalisme n’est pas toujours le plus adapté.

			La question de la difficulté

			Prenons l’exemple de la conduite : lorsque l’on débute, chaque procédure demande une grande concentration et les novices ont du mal à tout faire en même temps. À l’inverse, les conducteurs chevronnés sont capables de conduire en écoutant de la musique ou en pensant à leur journée. Au fur et à mesure de vos apprentissages, le même exercice vous demande une quantité d’effort moindre. Ce processus se retrouve dans chaque apprentissage : c’est le phénomène d’automatisation.

			Attention donc aux exercices que vous proposez aux novices. Pour ceux-ci, chaque information est coûteuse, et en mobiliser trop à la fois risque d’excéder la capacité de leur mémoire ou de leur attention.

			La question de l’enjeu

			En règle générale, mettre l’apprenant en situation réelle lorsqu’il y a un réel enjeu est contre-productif.

			Par exemple, lorsque le risque est grand : quand on apprend un geste chirurgical ou quand on apprend à déjouer un agresseur violent, le stress généré peut être important. L’apprenant doit en effet apprendre deux choses : d’une part, les différentes étapes de la procédure à accomplir, puis la gestion de ses émotions pour l’appliquer au mieux. Ces deux étapes se travaillent séparément : en travaillant la procédure dans un environnement virtuel sécurisé jusqu’à ce qu’elle « sorte toute seule », puis avec des situations réelles de difficulté croissante… quand c’est possible, bien sûr !

			Un autre facteur d’enjeu est la présence d’une évaluation et le sentiment d’être ou non jugé. Il peut s’agir d’une évaluation formelle (un examen, un entretien d’embauche) ou plus implicite (le regard d’un parent ou d’un mentor). Je ne veux pas décevoir ma maman, mon coach… Face à la pression (réelle ou imaginaire) du regard extérieur, l’apprenant risque d’être stressé, voire paniqué, et d’adopter un état peu propice à l’apprentissage : il sera dans une logique de performance (« je veux maximiser mon score », « je vais prouver que je suis le meilleur ») plutôt que de progression (« je veux m’améliorer, quel que soit mon niveau actuel »). Pour réduire cette pression, privilégiez un environnement serein, où l’apprenant peut essayer sans risque, se tromper, réessayer… et une approche bienveillante, de facilitation plus que d’évaluation. Distinguez la phase d’apprentissage (dite « formative ») de la phase d’évaluation (dite « sommative »), et soyez explicite avec votre apprenant sur la séparation entre éléments.

			■Et une fois qu’on s’est entraîné ?

			Demandez à vos apprenants de résumer, schématiser, ou encore expliquer à un pair ce qu’ils ont appris : les tâches à proposer pour mettre vos apprenants en action sont nombreuses. À vous de trouver celle qui convient le mieux à votre situation d’apprentissage.

			■De l’importance de varier les situations

			Imaginez la situation suivante : votre casserole a ENCORE débordé. Vous savez bien que vous devez la surveiller, mais vous ne vous en êtes pas rappelé sur le coup.

			Quand on sait quelque chose mais qu’on ne pense pas à le mobiliser en situation, on parle de problème de transfert d’apprentissage. En proposant des contextes de formation réalistes et variés, vous créez un « lien » en mémoire entre les notions à apprendre et les situations où elles s’appliquent… et augmentez la probabilité qu’elles soient appliquées au quotidien.

			Ce que dit la recherche : l’apprentissage par essai-erreur-feedback

			Vous devez expliquer à votre nouveau collègue comment fonctionne le système informatique de votre entreprise. Pédagogue de nature, vous faites tout ce qu’il faut pour faciliter sa compréhension : vous lui dessinez de superbes schémas, vous introduisez patiemment les notions les unes après les autres, et vous vous assurez que son attention reste focalisée à chaque instant sur les concepts clés. Votre collègue vous remercie chaudement pour votre présentation magistrale : grâce à vous, il a tout saisi en à peine cinq minutes. Pris de doute, vous lui demandez de vous résumer en quelques mots ce qu’il a retenu… et découvrez soudain un énorme contresens sur la toute première notion que vous aviez introduite. Vous vous rappelez ? C’est lillusion de maîtrise dont nous avons parlé au chapitre I !

			Pour vaincre l’illusion de maîtrise, le cerveau a un besoin fondamental : se confronter à un retour d’expérience. C’est ce qu’on appelle l’apprentissage par essai-erreur. Apprendre par essai et erreur consiste à manipuler dans votre tête l’information que vous venez de recevoir, à mettre votre cerveau en situation de test, puis à vous corriger. Par exemple, pour mieux comprendre la différence entre un actif et un passif comptable, plutôt que de relire une énième fois la définition de ces termes, prenez des exemples concrets de transactions, demandez-vous dans quelle catégorie les faire rentrer, puis vérifiez si vous vous êtes trompé et pourquoi. Questionnaire, résolution de cas pratiques… les opportunités pour apprendre par essai et erreur ne manquent pas.

			■L’apprentissage par essai-erreur, ou comment le feedback nous préserve de l’illusion de maîtrise

			D’où vient l’efficacité de cette méthode ? Lorsque l’apprenant n’a pas l’occasion de mobiliser les notions qu’il vient de voir, il peut difficilement savoir où il en est. Il n’est d’ailleurs pas rare qu’il croie connaître une notion qu’il sera en réalité incapable de mobiliser lorsqu’il en aura besoin : souvent, les concepts superficiellement simples à comprendre (comme la règle de trois) nous posent plus de problèmes que prévu au moment de les mettre en pratique (par exemple, les apprentis infirmiers peuvent avoir du mal à appliquer correctement la règle de trois lorsqu’ils doivent calculer des doses à administrer).

			À l’inverse, lorsqu’il doit mettre son cerveau en action, l’apprenant peut voir ce qu’il sait… et ce qu’il ne sait pas. Il sort donc de l’illusion de maîtrise, état dans lequel nous ignorons notre ignorance, et peut ensuite ajuster sa stratégie d’apprentissage en fonction de ses besoins. Lorsque l’on apprend par essai et erreur, il est crucial d’avoir un retour fin sur ce que l’on fait pour progresser efficacement. Sans ce feedback précis, nous risquons de commettre la même erreur la prochaine fois.

			
		

	

    OEBPS/image/16034_chap03_01.png





OEBPS/image/11.png





OEBPS/image/16034_chap04_01.png





OEBPS/image/16034_chap02_01.png





OEBPS/image/46.png





OEBPS/image/9.png





OEBPS/image/8.png
Ce qui risque d’arriver si vous
ne lisez pas ce chapitre...

Vous transmettez I'information
de maniere descendante

Vous voyez I'erreur comme
une preuve d’échec

de I'apprentissage

Vous ne faites pas de retours
correctifs, ou des retours /
imprécis / incomplets

Vous laissez se débrouiller

des novices

Si vous avez tout compris
a ce chapitre...

Vous proposez réguliérement a
vos apprenants de se tester

Vous voyez I'erreur comme
la condition de réussite
de l'apprentissage

Vous faites des retours
correctifs précis, centrés sur

le comportement, et qui incitent
a l'apprentissage

Vous leur donnez les bases avant
de les laisser faire par eux-mémes

Vous proposez des challenges
juste au-dessus du niveau
de difficulté actuel de I'apprenant






OEBPS/image/16034_chap06_01.png





OEBPS/image/16034_chap05_01.png





OEBPS/image/16034_chap01_01.png





OEBPS/image/16034_introduction.png





OEBPS/image/28.png
Ce qui risque d’arriver si vous
ne lisez pas ce chapitre...

Vous commencez par réfléchir
a vos modalités ou contenus
pédagogiques

Vous fixez des objectifs
pédagogiques trop génériques

Vous faites tout en une session

Vous surchargez votre séquence
pédagogique

Vous ne travaillez les sujets
qu’une fois

Vous travaillez les sujets en blocs

Si vous avez tout compris
a ce chapitre...

Vous commencez par réfléchir
a vos objectifs pédagogiques

Vous fixez des objectifs concrets
liés a des comportements précis

Vous espacez vos sessions
dans le temps

Vous prévoyez des pauses
réguliéres

Vous proposez des piqlres
de rappel

Vous alternez entre différents
types de sujets






OEBPS/image/16034_chap04_03.png
7‘? ‘?fiﬁ 00 PP

--------------

bé&é 366 &






OEBPS/image/16034_chap04_02.png
Les avions
sont frappés
par la foudre
en moyenne
une fois par
1000 heures
de vol selon
les experts.
L'avion sort
généralement
indemvne mais
peut-Etre
légérement
endommagé.






OEBPS/image/16034_chap06_02.png
Nb d'apprenant.e.s

05 08

Taux de réussite

Nb d'apprenantes

05 08

Taux de réussite






OEBPS/image/16034_chap02_02.png
UNIVERS DES APPRENTISSAGES POSSIBLES

Information .
inutile .

Information utile . Informat
pour quelqu'on i
davtro utile pour moi .
Informations
utiles pour tous Information

. inutile

Information utile Information utile
pour moi

pour quelqu'on .
. davtre

Information

Information . inutile

inutile
Information

e





OEBPS/image/5.png
Apprendre sur une chaise, c'est pas super Apprendre sans effort,

efficace : il faut manipuler pour comprendre ! c'est pas possible !
Moi je suis plutét visuelle, toi plutét auditif : La pédagogie
en utilisant nos styles on apprend mieux ! par projet

permet une
FA meilleure

mémorisation

Il vaut mieux La mémorisation pure, car elle donne
apprendre 2 plusieurs I'apprentissage par cceur, Sens aux
qu'apprendre seul. Clest pas trés utile. apprentissages.
Le numérique n'a pas changé grand-chose Il n'y a pas de méthode qui
2 notre maniére d’apprendre. marche pour tout le monde : il
faut IN-DI-VI-DUA-LI-SER !

VRAI
VRAI et FAUX





OEBPS/image/41.png
Si vous n’avez rien compris Si vous avez tout compris
a ce chapitre... a ce chapitre...

Vous essayez de transmettre Vous sélectionnez les messages
toute I'information clés a transmettre

Vos slides ressemblent Vos slides ressemblent
a des romans a des haikus

Vous lisez vos slides Vos slides complétent votre propos

Vous utilisez uniguement du texte Vous mélez texte et images

Vous commencez votre Vous débutez par une anecdote

présentation par une plaisanterie qui lie le sujet de la présentation
hors sujet au vécu des apprenant.e.s

Vous utilisez un ton impersonnel Vous utilisez un ton conversationnel

otre présentation e Vous intégrez de l'interactivité
entiérement descendante dans vos présentations






OEBPS/image/16034_contributeur_Svetlana_Meyer.png





OEBPS/image/24.png





OEBPS/image/cover.jpg
3 Pratiques & méthodes
D D I DAS K !‘« b-L~A fondées sur la recherche

©,9, O : -
en sciences cognitives

sl XudoR: R

& 10 @@
@ PEDAGOGUES! |

@.
808000

Former, enseigher, ...entoute situation Y |
| 4
i FOUCHER
... pour des compétences durables

transmettre... -..aurythme de I'apprenant






OEBPS/image/Smileys-9225610503.png





OEBPS/toc.xhtml

		
		Contents


			
						Sommaire


						Introduction


						01 – (Re)découvrir les ingrédients de l’apprentissage


						02 — Assurer la transmission informelle au quotidien


						03 — Construire une séquence pédagogique


						04 — Présenter l’information avec impact


						05 — Animer des activités en pédagogie active


						06 — Et après ?


						BONUS


						Entraînez-vous à repérer les neuromythes


						Épilogue


						Petit dictionnaire de l’apprentissage


						Bibliographie


						Index


			


		Pages de la version imprimée

		2

		3

		4

		5

		6

		7

		8

		9

		10

		11

		12

		13

		14

		15

		16

		17

		45

		46

		47

		48

		49

		50

		51

		52

		53

		54

		55

		56




		
		
		Landmarks


			
						Cover


						Title-Page


						Frontmatter


						Table of Contents


						Start of Content


						Index


			


		
	

OEBPS/image/16034_contributeur_Tiphaine_Roland.png
o





OEBPS/image/25.png





OEBPS/image/Smileys-9225610502.png





OEBPS/image/16034_contributeur_Philip_Moore.png





OEBPS/image/49.png
Si vous n’avez rien compris
a ce chapitre...

Si vous avez tout compris
a ce chapitre...

Vous motivez vos apprenants Vous motivez les apprenants sur

avec des récompenses

Vous vous en tenez aux faits
a retenir

Vous répartissez les apprenants
par groupe de niveaux

la tAche a résoudre

Vous augmentez votre
pédagogie avec des histoires,
des moyens mnémotechniques

Vous mettez les apprenants plus
avancés avec les moins avancés

Vous proposez une structure
et des régles pour faciliter la
collaboration






OEBPS/image/16034_chap03_04.png
Tavx de réussite

o8
o3
06
05
o
03
02

o1

Tout d'un coup

— Sessions espacées
" jour

Session de test

> —8— sessions espacées
de 34 jours





OEBPS/image/Smileys-9225610501.png





OEBPS/image/2.png





OEBPS/image/16034_chap03_03.png
AFROID

Jai les bases
théoriques

Je connais
les régles de

comportement
génériques

Je sais comment
traiter on
exemple de
situation
concrite

Je sais comment
traiter plusieurs
situations
concrites
adaptées  mon
contexte précis

|

ACHAUD

Japplique
correctement
en situation

Le plos souvent
traité en digital

Paut avssi étre
teaité en digital






OEBPS/image/16034_chap05_02.png
2

SCORE EN MEMORISATION DE MOTS

Groupe avee.

Croupe sans
construction de phrase

construction de phrase.

_Moyenne 0,47

Moyenne 0,418
Ecart-type 0,09

Ecant-type 0,106





OEBPS/image/Smileys-922561050.png





OEBPS/image/16034_chap01_02.png
Précision

Rapidité

Encodage I

Consolidation

Automatisation

Je ne sais Je fais bien... Je fais bien.
pas faire et lentement et avtomatiquement
" s
° " [n - ¢

S St 0S¢
.2 ©) M 5 2

o -~





OEBPS/image/1.png
~ T0US
PEDAGOGUES !

—O—





OEBPS/image/16034_chap03_02.png
se déploie sous la forme d'une

™
N S0~ —
\\\ renforce le

)





